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ΥΠΟΒΟΗΘΩΝΤΑΣ ΤΗ ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΑΠΟ ΤΗΝ
ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑ ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ: Η ∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΤΗΣ
ΕΘΝΟΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗΣ ΕΤΕΡΟΤΗΤΑΣ ΜΕΣΑ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ1

Βασίλης Οικονοµίδης ∆ιονυσία Κοντογιάννη
Επίκουρος Καθηγητής Λέκτορας 
Πανεπιστήµιο Κρήτης Πανεπιστήµιο Κρήτης

0. Εισαγωγή

Hµετάβαση του παιδιού από το περιβάλλον της οικογένειας στο περιβάλλον του νηπια-
γωγείου, που αποτελεί τον αφετηριακό χώρο της θεσµοθετηµένης εκπαίδευσης για όλα

τα παιδιά (Νόµος 3518/2006), συνιστά µια περίπλοκη διαδικασία (Αλευριάδου κ.ά., 2008)
κατά την οποία το άτοµο µετακινείται από ένα οικείο περιβάλλον σ’ ένα νέο περιβάλλον στο
οποίο θα πρέπει να προσαρµοστεί. Αυτή η προσπάθεια προσαρµογής σηµατοδοτεί για όλα
τα παιδιά µεταβολές σε συστατικά στοιχεία της προσωπικότητάς τους, σε άλλα µεγαλύτε-
ρες και σε άλλα µικρότερες, ανάλογα µε το βαθµό συµβατότητας / συνέχειας µεταξύ του
οικείου οικογενειακού περιβάλλοντος και του καινούριου περιβάλλοντος του νηπιαγωγείου
(Βρυνιώτη κ.ά, 2008, Brooker, 2005). Ενδεχοµένως για κάποια παιδιά µε µεταναστευτικό
υπόβαθρο2 η µετάβαση στο νηπιαγωγείο να σηµαίνει πιο έντονες αλλαγές και να είναι πιο
δύσκολη απ’ ό,τι για άλλα παιδιά λόγω χαµηλής συµβατότητας µεταξύ του οικογενειακού
γλωσσικού και πολιτισµικού τους περιβάλλοντος και του αντίστοιχου σχολικού (Charity,
Scarborough & Griffin, 2004, Magnuson & Waldfogel, 2005). 

Στη χώρα µας δεν έχει διερευνηθεί ιδιαίτερα (ΕΑ∆ΑΠ, 2004, ΕΑ∆ΑΠ, 2007) κατά πόσο το
περιβάλλον του νηπιαγωγείου αναπτύσσει διασυνδέσεις, γέφυρες µε το οικογενειακό περι-
βάλλον των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο, αντιµετωπίζοντας την εθνοπολιτισµι-
κή ετερότητα ως µια κανονικότητα, ως µια όψη της προσωπικής ταυτότητας του παιδιού,
εξοικειώνοντας όλους τους µαθητές µε τη διαφορετικότητα και προετοιµάζοντάς τους για
τη µετάβασή τους στην πολυπολιτισµική πραγµατικότητα της ελληνικής κοινωνίας. 
Έχει ιδιαίτερη σηµασία το γεγονός ότι µε τη φοίτηση στο νηπιαγωγείο αρχίζει η µετάβα-

ση για όλα τα παιδιά από το συνήθως µονοπολιτισµικό πλαίσιο της οικογενείας τους σε ένα
εκπαιδευτικό περιβάλλον που αντανακλά τόσο τον κυρίαρχο πολιτισµό της κοινωνίας όσο
και στοιχεία της πολυπολιτισµικότητάς της (Mayesky, 2009). Έτσι στόχος του σχολείου
είναι η εξασφάλιση συνέχειας κατά τη µετάβαση των παιδιών από το ένα περιβάλλον στο
άλλο, νοουµένης όχι ως οµογενοποίηση των περιβαλλόντων αγωγής (π.χ. οικογένεια, σχο-
λείο) και των χαρακτηριστικών τους, αλλά ως διαµόρφωση των συνθηκών εκείνων που θα
βοηθούν τα παιδιά να γίνουν ικανά να αντιµετωπίζουν µε επιτυχία τις ασυνέχειες µεταξύ
των χώρων στους οποίους θα δραστηριοποιούνται (Margetts, 2007, Fthenakis, 1998).

1. Οριοθέτηση της εθνοπολιτισµικής ετερότητας

Θεωρούµε σκόπιµο εδώ να συζητήσουµε την έννοια της εθνοπολιτισµικής ετερότητας,
που από την οπτική των φορέων της ορίζεται ως εθνοπολιτισµική ταυτότητα.

Ο όρος «εθνοπολιτισµική ταυτότητα» σύµφωνα µε το ∆αµανάκη (2007: 122) «αναφέρεται σε



εκείνο το µέρος της ταυτότητας του ατόµου που συνδέεται µε ή συντίθεται από συγχρονικά
και διαχρονικά στοιχεία που αφορούν στη γλώσσα και στον πολιτισµό, σε ήθη και σε έθιµα, σε
θεσµούς και παραδόσεις της χώρας προέλευσής του». Όπως κάθε ταυτότητα έτσι και η
εθνοπολιτισµική, σύµφωνα µε τον Wieviorka (2003 στο ∆αµανάκης, 2007), συνδέεται µε τις
έννοιες συλλογική ταυτότητα, άτοµο / ατοµικότητα, υποκείµενο / υποκειµενικότητα. Η συλλο-
γική ταυτότητα αναφέρεται στο σύνολο των πολιτισµικών στοιχείων που εξασφαλίζουν το
αίσθηµα του ατόµου να ανήκει σε µια οµάδα και συγχρόνως διασφαλίζουν και την ενότητα
της οµάδας. Η ατοµικότητα αναφέρεται στην ικανότητα αλλά και στο δικαίωµα του ατόµου
να µετέχει στο κοινωνικό γίγνεσθαι και η υποκειµενικότητα συνδέεται µε τον προσωπικό
τρόπο του κάθε ατόµου κατανόησης του εαυτού του και του κόσµου. 
Αυτό σηµαίνει ότι µπορεί ένα άτοµο να γεννιέται µέσα σε µια πολιτισµική οµάδα αλλά στη

συνέχεια είναι σε µεγάλο βαθµό θέµα προσωπικής του επιλογής αν θα µείνει προσκολληµέ-
νος στην ταυτότητα που του µεταβιβάστηκε από τη γέννησή του ή θα επιλέξει µια άλλη
ταυτότητα που, στην περίπτωση των µεταναστών, µπορεί να είναι ή εκείνη της χώρας
υποδοχής ή µια σύνθεση πολιτισµικών στοιχείων που θα αναδεικνύουν την προσωπική του
ιστορία και πραγµατικότητα (Τσοκαλίδου, 2005). Άλλωστε αποτελεί πλέον κοινό τόπο µετα-
ξύ των ερευνητών ότι το άτοµο δεν λαµβάνει την ταυτότητά του ως µια ολοκληρωµένη και
σταθερή ταυτότητα (Vandenbroeck, 2004). Αντίθετα ως υποκείµενο, ως πρόσωπο έχει την
δυνατότητα να επιλέξει τα στοιχεία εκείνα που θα συναποτελέσουν την ταυτότητά του και
αυτή η διαδικασία επιλογής και συγχρόνως µεταβολής της ταυτότητας είναι µια διαδικασία
που δεν σταµατάει ποτέ (Vandenbroeck, 2004). 

H εθνοπολιτισµική ταυτότητα αποτελεί µέρος της πολιτισµικής ταυτότητας του ατόµου,
η οποία έχει βιωµατικό χαρακτήρα και διαµορφώνεται µέσα από την αλληλεπίδραση του
ατόµου µε το άµεσο κοινωνικό, οικονοµικό, πολιτισµικό περιβάλλον στο οποίο διαβιώνει
(∆αµανάκης, 2007). Αυτό σηµαίνει ότι στις κοινωνίες υποδοχής οι εθνοπολιτισµικά διαφορε-
τικοί δίνουν ένα νέο, υποκειµενικό νόηµα στα πολιτισµικά τους σύµβολα, προκειµένου να
είναι λειτουργικά στις νέες συνθήκες διαβίωσής τους (Γκόβαρης, 2001). Έτσι ενδέχεται να τα
διαφοροποιήσουν, να τα εξελίξουν ή να τα καταστήσουν ανενεργά καθώς θα τα κρίνουν ως
µη λειτουργικά για τις νέες συνθήκες. Παράλληλα, µεταξύ των ατόµων της ίδιας εθνοπολιτι-
σµικής οµάδας αναπτύσσονται πολιτισµικές διαφοροποιήσεις οι οποίες σχετίζονται µε τη
διαφορετική κοινωνική, µορφωτική, επαγγελµατική κ.λπ. θέση που κατέχουν δηµιουργώντας
µια πολυµορφία (εσωπολιτισµικός πλουραλισµός) στους προσανατολισµούς τους και τις
στρατηγικές ένταξης που υιοθετούν στην νέα κοινωνία (Γκόβαρης, 2007).
Κοντολογίς, οι «εθνοπολιτισµικά διαφορετικοί» µαθητές που φοιτούν στο σχολείο αποτε-

λούν ο καθένας τους µια ξεχωριστή βιογραφία, και είναι φορείς του εθνοτικού τους πολιτι-
σµού στο βαθµό και µε τον τρόπο που η οικογένειά τους έχει επιλέξει να τον διαχειριστεί
στα πλαίσια της κοινωνίας υποδοχής3. Έτσι ανάλογα µε τη µεταναστευτική ιστορία της
οικογένειας, τα σχέδια της οικογένειας για το µέλλον της, τη δραστηριοποίησή της στην κοι-
νωνία υποδοχής, την επαφή της µε την κυρίαρχη οµάδα, τους οµοεθνείς της, τη χώρα προ-
έλευσής της κ.λπ. κάθε µαθητής µε µεταναστευτικό υπόβαθρο προσλαµβάνει διαφορετικά
τον εθνοτικό του πολιτισµό, όπως αυτός νοηµατοδοτείται στο πλαίσιο του οικογενειακού
του περιβάλλοντος.
Για το λόγο αυτό, η ταξινόµηση ενός ατόµου σε µια συλλογική ταυτότητα, ειδικά όταν πρό-

κειται να γίνει δηµόσια σύνδεση του προσώπου µε τη συγκεκριµένη συλλογικότητα, θα πρέ-
πει να αποτελεί προσωπική απόφαση του ίδιου του ατόµου (Γκότοβος, 2010). Και εδώ είναι
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πολύ σηµαντική η συµβολή του σχολείου, το οποίο θα πρέπει να διδάξει τους µαθητές του
και κατ’ επέκταση τους αυριανούς πολίτες µιας κοινωνίας να αποδέχονται τη φυλετική,
εθνοτική, θρησκευτική κ.λπ. διαφορετικότητα που φέρει ένα µέλος του σχολείου ή της κοι-
νωνίας τους και να την αντιλαµβάνονται ως συνθετικό στοιχείο της προσωπική του ταυτό-
τητας, ως µια πραγµατικότητα, ως ένα γεγονός, χωρίς να το επενδύουν µε συλλογικά ερµη-
νευτικά σχήµατα και ούτε να το αναγάγουν σε στοιχείο ταξινόµησης του ατόµου σε συλλο-
γικότητες και κοινωνικές κατηγορίες. Έτσι ώστε να µάθουν οι µαθητές να βλέπουν τους συµ-
µαθητές τους ως πρόσωπα µε τα ατοµικά τους χαρακτηριστικά, βιώµατα, συνήθειες, αξίες
και όχι ως εκπροσώπους των χωρών προέλευσης τους ή των κοινωνικών τους οµάδων (Γκό-
τοβος, 2010).

1.2. ∆ιαπολιτισµικότητα και διαχείριση της εθνοπολιτισµικής ετερότητας
Αφετηρία της διαπολιτισµικής αγωγής και εκπαίδευσης είναι η διαχείριση των πολιτισµι-

κών διαφοροποιήσεων που διακρίνουν άτοµα και οµάδες τα οποία συµβιώνουν στα πλαί-
σια των σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοινωνιών (Γκόβαρη, 2001, Γκότοβος, 2008, ∆αµα-
νάκης, 2000). Στόχος της διαπολιτισµικής αγωγής και εκπαίδευσης είναι η συµµετοχή των
µελών αυτών των κοινωνιών σ’ ένα πολιτισµικό διάλογο επανεξέτασης των αξιών και κανό-
νων που θα πρέπει να διέπουν τη συµβίωσή τους. Κατά τον ∆αµανάκη (2000), βασική προ-
ϋπόθεση για να επιτευχθεί αυτή η πολιτισµική επικοινωνία είναι τα εµπλεκόµενα µέλη να
απαλλαγούν από τις προκαταλήψεις και τα στερεότυπα τους και στη βάση της ισοτιµίας
και της αµοιβαιότητας να ανεχτούν την αµφισβήτηση ερµηνευτικών σχηµάτων του δικού
τους πολιτισµού, προκειµένου να οδηγηθούν στην ανάδειξη κοινών αξιών και κανόνων που
θα εξασφαλίσουν ένα µίνιµουµ κοινωνικής συναίνεσης και αποδοχής. Η ανάπτυξη αυτού
του κοινού συστήµατος αξιών αποτελεί µια πρόκληση για το εκπαιδευτικό και πολιτικό
σύστηµα κάθε κοινωνίας, καθώς συνίσταται στην καλλιέργεια δικαιωµάτων και ευθυνών για
όλους, τα οποία θα απορρέουν από πολιτικές που θα ευνοούν όχι τον αποκλεισµό αλλά την
ένταξη των διαφορετικών εθνοπολιτισµικών οµάδων σε µια κοινωνία συνοχής, θεµελιωµένη
στα ανθρώπινα δικαιώµατα και στις αρχές του δικαίου (Gundara, 2009).
Ωστόσο, ενώ σ’ ένα θεωρητικό επίπεδο υπάρχει σύγκλιση απόψεων µεταξύ των εκπρο-

σώπων της ∆ιαπολιτισµικής Παιδαγωγικής για το ποιες είναι οι βασικές αρχές που τη διέ-
πουν, στο επίπεδο της εφαρµογής της έχει αναπτυχθεί αρκετή συζήτηση καθώς από τη µια
πλευρά υποστηρίζεται ότι κατά την εκπαιδευτική πράξη θα πρέπει να αποσιωπούνται οι
αναφορές στις πολιτισµικές διαφορές µε το επιχείρηµα ότι η µνεία σε αυτές ενδεχοµένως να
συµβάλλει στην ενδυνάµωση των εθνοτικών στερεοτύπων και του κοινωνικού διαχωρισµού.
Σε αυτή όµως την αντιµετώπιση των πολιτισµικών διαφορών ελλοχεύει ο κίνδυνος αφενός
να µην καλύπτει το σχολείο την ανάγκη κάποιων ατόµων για αυτοπροσδιορισµό, αφετέρου
να υπονοεί λανθασµένες αντιλήψεις σχετικά µε την κανονικότητα και τα χαρακτηριστικά που
θα πρέπει να διακρίνουν τα άτοµα που ανήκουν στο κοινωνικό σώµα (Auernheimer, 2009). 
Από την άλλη πλευρά υπάρχει η άποψη ότι εφόσον ο στόχος µιας πολυπολιτισµικής κοι-

νωνίας είναι η συνάντηση και αλληλεπίδραση µεταξύ φορέων διαφορετικών πολιτισµών, οι
οποίοι καλούνται να συµβιώσουν στο πλαίσιο µιας κοινωνίας, απαιτείται κατά την εκπαι-
δευτική πράξη η προετοιµασία των µαθητών για αυτή τη συνάντηση σε γλωσσικό επίπεδο
και σε επίπεδο απόκτησης ικανοτήτων.
Σε γλωσσικό επίπεδο, κύριο µέληµα του εκπαιδευτικού συστήµατος θα πρέπει να είναι η

µεταβίβαση και η κατάκτηση σε υψηλό βαθµό απ’ όλους τους µαθητές του πλειοψηφικού
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κώδικα επικοινωνίας που θα τους καταστήσει ικανούς να συµµετέχουν επί ίσοις όροις στην
κοινωνική ζωή, την επαγγελµατική – οικονοµική δραστηριότητα καθώς και στην πολιτισµική
συνάντηση και τη δόµηση του νέου συστήµατος αξιών (Γκότοβος, 2007). Σε αυτό το σηµείο
απαιτείται έγκαιρη συστηµατική και σοβαρή στήριξη των µαθητών µε µεταναστευτικό υπό-
βαθρο από το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα σε επίπεδο θεσµών αλλά και σε επίπεδο υλο-
ποίησης, προκειµένου να µπορούν να συµµετέχουν ανταγωνιστικά στα κοινωνικά δρώµενα.
Σε επίπεδο ικανοτήτων, απαιτείται από το εκπαιδευτικό σύστηµα η ανάπτυξη της δια-

πολιτισµικής ικανότητας (intercultural competence) σε όλους τους µαθητές. Πρόκειται για
µια σειρά από εκπαιδευτικούς στόχους και µεθόδους που αποσκοπούν στο να µεταβιβά-
σουν στους µαθητές κατάλληλες στάσεις, γνώσεις και δεξιότητες (Byram, 1997, Banks &
McGee-Banks, 2007) που θα τους καταστήσουν ικανούς να γνωρίσουν τον «άλλο», να γεφυ-
ρώσουν την απόσταση µεταξύ του «εγώ» και του «άλλου» και να κατανοήσουν ότι η αδυ-
ναµία ή η δυσκολία πολιτισµικής συνάντησης µε τους «άλλους» δεν οφείλεται µόνο στις
πολιτισµικές διαφορές αλλά κυρίως στις κοινωνικές ανισότητες και ασυµµετρίες που υπάρ-
χουν στο δοµικό σύστηµα πρόσβασης των κοινωνικών αγαθών (Γκόβαρης, 2005).
Ωστόσο γίνεται εύκολα κατανοητό ότι η υπέρβαση των κοινωνικών ανισοτήτων ξεπερνά

τα όρια και τις δυνατότητες της εκπαιδευτικής πράξης, καθώς είναι ζητήµατα πολιτικών
αποφάσεων. Όµως, σε επίπεδο εκπαιδευτικής πράξης και µε την ανάπτυξη της διαπολιτι-
σµικής ικανότητας µπορεί να µπουν οι βάσεις γεφύρωσης της απόστασης µε το να βοηθη-
θεί το άτοµο να αντιληφθεί ότι κατά την εµπλοκή του σε µια πολιτισµική συνάντηση εκφρά-
ζει απόψεις, ιδεολογίες, διατυπώνει ερµηνείες οι οποίες είναι συχνά εγκλωβισµένες στα δικά
του υποκειµενικά ερµηνευτικά σχήµατα, που τους έχει δώσει οικουµενικό χαρακτήρα, και
να προβεί σ’ ένα κριτικό αναστοχασµό του τρόπου µε τον οποίο αντιλαµβάνεται τους
«άλλους» (∆αµανάκης, 2000, Vandenbroeck, 2004).
Επίσης η καλλιέργεια της διαπολιτισµικής ικανότητας δεν µένει µόνο στην κριτική αντιµε-

τώπιση των πολιτισµικών αυτονόητων του κάθε ατόµου, αλλά προχωρεί και στην καλλιέρ-
γεια της ενσυναίσθησης, στην ικανότητα του ατόµου να αναλύει και να κρίνει τις στάσεις και
τις συµπεριφορές του «άλλου» µέσα από την οπτική και το πλαίσιο συνθηκών ζωής του
«άλλου» (Auernheimer, 2009). Είναι λοιπόν χρήσιµο για το άτοµο να αποκτήσει «γνώσεις» για
τους πολιτισµούς των «άλλων», οι οποίες αντανακλούν την καθηµερινή τους πραγµατικότη-
τα, όπως αυτή έχει διαµορφωθεί και εξελιχθεί στα πλαίσια του αυτοπροσδιορισµού τους (Γκό-
βαρης, 2005). Ωστόσο, στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πράξης συχνά ελλοχεύει ο κίνδυνος η
προσπάθεια γνωριµίας µε τους πολιτισµούς των «άλλων» να διολισθήσει σε µια τουριστική
προσέγγιση και εξωτικοποίηση της πολιτισµικής διαφοράς (Derman- Sparks, 1989), µε αποτέ-
λεσµα τα προσωπικά βιώµατα του «άλλου» να εγκλωβίζονται σε στατικές κατηγοριοποιήσεις
και έτσι να οδηγούµαστε στην αναπαραγωγή στερεοτύπων ή ακόµη και στη δηµιουργία νέων.
Εν κατακλείδι, θα λέγαµε ότι στο σύγχρονο σχολείο, απαιτείται µια δυναµική προσέγγιση

και ερµηνεία της διαφορετικότητας, η οποία θα είναι έγκαιρη, συστηµατική και σοβαρή
(Banks & McGee-Banks, 2007). Έχει αποδειχτεί ότι η απλή επαφή µε το διαφορετικό δεν
αρκεί για να αποτελέσει τη βάση για µια γόνιµη αλληλεπίδραση µεταξύ των πολιτισµικά δια-
φορετικών οµάδων. Ενδέχεται µάλιστα σε κάποιες περιπτώσεις να οδηγήσει και στην ενί-
σχυση των στερεοτυπικών αντιλήψεων (Byram, 1997, Vandenbroeck, 2004). Υποστηρίζεται,
λοιπόν, ότι από το νηπιαγωγείο θα πρέπει να καλλιεργείται στα παιδιά η διαπολιτισµική
ικανότητα µε την αναζήτηση δραστηριοτήτων µέσα από τη θεµατοποίηση της πολυπολιτι-
σµικότητας και την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης των παιδιών (Κούσουλας, 2006).
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Έτσι ώστε τα παιδιά να µάθουν να αµφισβητούν την «αληθινή» γνώση, να αναστοχάζονται
τις υποκειµενικές τους γνώσεις, να προσεγγίζουν κάθε θέµα από πολλές οπτικές, να εντο-
πίζουν τις οµοιότητές και τις διαφορές τους, να τις συζητούν, να αντιµετωπίζουν µε ευελι-
ξία τις «συγκρούσεις» τους και, γενικότερα, να εξοικειωθούν µε ανάλογες διαδικασίες οι
οποίες είναι ικανές να προετοιµάσουν όλα τα παιδιά για να συµµετάσχουν σε έναν ουσια-
στικό διαπολιτισµικό διάλογο (Γκόβαρης, 2008).

2. Μεθοδολογία της έρευνας 

Τα στοιχεία που παρουσιάζονται στο άρθρο αυτό αποτελούν µέρος ενός ευρύτερου
ερευνητικού σχεδιασµού που σκοπό έχει να εξετάσει τις απόψεις και τις πρακτικές που

υιοθετούν οι νηπιαγωγοί στη χώρα µας για τη διαχείριση της εθνοπολιτισµικής ετερότητας
στο νηπιαγωγείο. Στον ερευνητικό αυτό σχεδιασµό ως εργαλεία χρησιµοποιούνται ερωτη-
µατολόγια µε κλειστές και ανοιχτές ερωτήσεις και συνεντεύξεις. 

Στην εργασία αυτή θα προσεγγίσουµε το συγκεκριµένο θέµα µε ερωτήσεις που εξετάζουν
τις απόψεις των νηπιαγωγών σχετικά µε:

! την ορατότητα της εθνοπολιτισµικής ετερότητας µέσα στην τάξη του νηπιαγωγείου
(δηλαδή µέσα από ποια στοιχεία ή αναφορές των µαθητών οι νηπιαγωγοί τους αντιλαµ-
βάνονται – αν τους αντιλαµβάνονται – ως εθνοπολιτισµικά διαφορετικούς) και 

! τη υποδοχή της πολιτισµικής ετερότητας από τις νηπιαγωγούς στο χώρο του νηπιαγω-
γείου εστιάζοντας
" στο παιδαγωγικό υλικό που προσκοµίζουν στο νηπιαγωγείο και
" στις πτυχές της διαφορετικότητας και τα θέµατα µέσα από τα οποία οι νηπιαγωγοί
την προσεγγίζουν και την επεξεργάζονται µε τους µαθητές τους (τα θέµατα αυτά µπο-
ρεί να επιλέγονται από τις νηπιαγωγούς ή να αναδύονται από τους µαθητές). 

Τα δεδοµένα συγκεντρώθηκαν από ερωτήσεις κλειστού τύπου, κυρίως, που περιλάµβα-
ναν µια σειρά δηλώσεων στις οποίες οι νηπιαγωγοί τοποθετούνταν δηλώνοντας κάθε φορά
τη συχνότητα µε την οποία τις διαπίστωναν ή τις εφάρµοζαν αυτές τις δηλώσεις βάσει µιας
πεντάβαθµης κλίµακας Likert (Ποτέ, Σπάνια, Μερικές φορές, Συχνά, Πάντοτε) που έπαιρνε
βαθµούς από 0=Ποτέ ως 4=Πάντοτε. Εποµένως όσο υψηλότερος είναι ο µέσος όρος, τόσο
υψηλότερη είναι και η συχνότητα µε την οποία συναντάται η συγκεκριµένη ενέργεια ή
άποψη των νηπιαγωγών. Ο έλεγχος αξιοπιστίας των ερωτήσεων αυτών έδωσε γενικό δεί-
κτη αξιοπιστίας Cronbach A=0,81. Εδώ θα παρουσιάσουµε τα αποτελέσµατα από τα
πρώτα 105 σωστά συµπληρωµένα ερωτηµατολόγια που συγκεντρώσαµε. 

2.1. Πληθυσµός – ∆είγµα
Ο πληθυσµός της έρευνας είναι όλοι οι νηπιαγωγοί που υπηρετούσαν κατά το σχολικό

έτος 2009-2010 σε δηµόσια νηπιαγωγεία της Κρήτης και το δείγµα της έρευνάς µας είναι
τυχαίο και το αποτελούν 105 νηπιαγωγοί της ∆υτικής Κρήτης (50 από το Νοµό Ρεθύµνης
και 55 από το Νοµό Χανίων).
Ηλικιακά το δείγµα µας είναι µοιρασµένο σε τρεις οµάδες και θα λέγαµε ότι όλες οι ηλικίες

εκπροσωπούνται σε σχεδόν ίσο βαθµό, ενώ όσον αφορά στα έτη προϋπηρεσίας περίπου
οι µισοί νηπιαγωγοί του δείγµατος (48%) έχουν από 1-10 χρόνια προϋπηρεσία, το 24% έχει
από 11-20 χρόνια και το 28% έχει 21 και άνω έτη προϋπηρεσίας.
Σχετικά µε το επίπεδο σπουδών το 48% των νηπιαγωγών έχει τελειώσει Παιδαγωγικά
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Τµήµατα και το 54% Σχολές Νηπιαγωγών, εκ των οποίων το 42% έχει παρακολουθήσει και
εξοµοίωση. Ένα µικρό ποσοστό (14%) δηλώνει ότι έχει παρακολουθήσει µετεκπαίδευση σε
∆ιδασκαλείο, ένα µικρότερο ποσοστό (9,5%) διαθέτει δεύτερο πτυχίο και µόλις το 3% δια-
θέτει µεταπτυχιακό τίτλο.
Σε ερώτηση που έγινε στις νηπιαγωγούς του δείγµατος για το κατά πόσο είναι ενηµερω-

µένες σχετικά µε θέµατα διαχείρισης της ετερότητας µόνο το 25,7% του δείγµατος µας απά-
ντησε ότι είχε παρακολουθήσει σχετικά µαθήµατα σε επίπεδο βασικών σπουδών και µόνο
το 27,6% µας δήλωσε ότι είχε παρακολουθήσει σχετικά επιµορφωτικά σεµινάρια.

2.2. Παρουσία µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στις τάξεις των
νηπιαγωγών του δείγµατος

Η αναλυτική ποσοστιαία παρουσία των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στις
τάξεις των νηπιαγωγών του δείγµατος τη σχολική χρονιά 2009-2010 παρουσιάζεται στο
Γράφηµα 1, όπου το 17% των νηπιαγωγών του δείγµατος δήλωσε ότι δεν είχε µαθητές µε
µεταναστευτική προέλευση έναντι του 83% των νηπιαγωγών που δήλωσε ότι είχε. Από τις
νηπιαγωγούς που δήλωσαν θετική παρουσία το 53% ανέφερε ότι ο συγκεκριµένος µαθητι-
κός πληθυσµός αποτελούσε µέχρι το 25% του συνόλου της τάξης τους, το 22% των νηπια-
γωγών δήλωσε ότι µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο αποτελούσαν το 26%- 50% της
τάξης τους και το 8% των νηπιαγωγών δήλωσε ότι οι εν λόγω µαθητές αποτελούσαν το 51%
και άνω των µαθητών της τάξης τους.

Γράφηµα 1: Ποσοστιαία παρουσία µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στις τάξεις 
των νηπιαγωγών του δείγµατος σύµφωνα µε τις δηλώσεις τους

Οι γλώσσες που οµιλούνται από τους µαθητές στις τάξεις των νηπιαγωγών του δείγµα-
τος, σύµφωνα µε τις δηλώσεις των νηπιαγωγών, είναι: Αλβανικά, Βουλγάρικα, γλώσσες των
χωρών της Μέσης Ανατολής, Σλαβικές γλώσσες, ∆υτικοευρωπαϊκές γλώσσες, Ρωσικά και
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Ινδικά. Ειδικότερα, οι γλώσσες που οµιλούνται σε µεγαλύτερη συχνότητα είναι η Αλβανική,
που τη δήλωσε το 66% των νηπιαγωγών και η Βουλγαρική, που τη δήλωσε το 19%.

3. Αποτελέσµατα της έρευνας

3.1. Η «ορατότητα» της εθνοπολιτισµικής ετερότητας µέσα στην τάξη 
του νηπιαγωγείου

Καταρχήν θελήσαµε να διερευνήσουµε την «ορατότητα» της εθνοπολιτισµικής ετερότη-
τας στις τάξεις του νηπιαγωγείου, το αν και κατά πόσο δηλαδή, σύµφωνα µε τις απόψεις
των νηπιαγωγών, η παρουσία παιδιών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο καθιστά εµφανή την
εθνοπολιτισµική ετερότητα στις τάξεις τους.
Το ζήτηµα αυτό επιχειρήσαµε να το διερευνήσουµε µέσα από δύο διαστάσεις:

α) αν οι νηπιαγωγοί επισηµαίνουν συγκεκριµένα στοιχεία στην υπόσταση των παιδιών µε
µεταναστευτικό υπόβαθρο που σηµατοδοτούν τη διαφορετικότητά τους από τ’ άλλα
παιδιά της τάξης τους και

β) κατά πόσο, σύµφωνα µε τις εκτιµήσεις των νηπιαγωγών, τα παιδιά µε µεταναστευτικό
υπόβαθρο µεταφέρουν στην τάξη τους στοιχεία του οικογενειακού τους πολιτισµού.

Σχετικά µε την πρώτη διάσταση ζητήσαµε από τις νηπιαγωγούς να τοποθετηθούν σε µια
σειρά από στοιχεία στα οποία, κατά την εκτίµησή τους, εστιάζεται η διαφορετικότητα των
µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο. Τα στοιχεία αυτά χωρίζονται σε δύο οµάδες. Στην
πρώτη οµάδα εντάσσονται τα άµεσα διακριτά στοιχεία της εθνοπολιτισµικής ετερότητας,
όπως τα φυσιογνωµικά χαρακτηριστικά, ο ιδιαίτερος τρόπος ένδυσης (π.χ. σάρι, ή κάποια ιδι-
αίτερα κοσµήµατα κ.λπ.), η µη κατοχή της ελληνικής ή η διαφορετική προφορά της. Στη δεύ-
τερη οµάδα αναφέρονται τα στοιχεία εκείνα που συνδέονται έµµεσα µε την εθνοπολιτισµική
ετερότητα και τα οποία σχετίζονται µε την ανάπτυξη στερεοτύπων, όπως µη επιµεληµένη
ένδυση, ελλιπής σωµατική καθαριότητα, ανεπαρκής ιατροφαρµακευτική φροντίδα, επιθετι-
κότητα καθώς και η διάθεση επαφής µόνο µε οµοεθνείς (Αθανασίου & Γκότοβος, 2002).

Γράφηµα 2: Στοιχεία που παραπέµπουν στη διαφορετική εθνοπολιτισµική προέλευση 
των µαθητών, σύµφωνα µε τις απόψεις των νηπιαγωγών του δείγµατος
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Όπως φαίνεται από τους µέσους όρους που παρουσιάζονται στο Γράφηµα 2, οι νηπια-
γωγοί εντοπίζουν τη διαφορετικότητα των µαθητών τους στην οµάδα των διακριτών στοι-
χείων της εθνοπολιτισµικής ετερότητας και κυρίως στο επίπεδο της ελλιπούς γνώσης τους
στην ελληνική γλώσσα και της διαφορετικής προφοράς της. Αντιθέτως, χαρακτηριστικά
που προδίδουν στερεοτυπικές προσεγγίσεις (π.χ. ανεπαρκής καθαριότητα, µη επιµεληµένη
ένδυση, επιθετικότητα κ.ά.) δεν φαίνεται να είναι τα κύρια στοιχεία ετερότητας που αντι-
λαµβάνονται οι νηπιαγωγοί στην τάξη τους.
Η δεύτερη διάσταση µέσα από την οποία επιχειρήσαµε να διερευνήσουµε την «ορατότη-

τα» της ετερότητας στο νηπιαγωγείο σχετίζεται µε το αν και κατά πόσο οι νηπιαγωγοί δια-
πιστώνουν ότι οι µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο µεταφέρουν στο σχολείο στοιχεία,
βιώµατα ή εµπειρίες, από τον οικογενειακό τους πολιτισµό. Τα σηµεία αναφοράς µέσα από
τα οποία διερευνάται αυτή η διάσταση σχετίζονται είτε µε άµεσες αναφορές των ίδιων των
µαθητών σε στοιχεία του οικογενειακού τους πολιτισµού (όπως ήθη και έθιµα, χορούς, τρα-
γούδια, παραδόσεις, γιορτές κ.λπ.), σε πρόσωπα που ζουν στις χώρες καταγωγής τους
(παππούδες, γιαγιάδες κ.λπ.) ή σε γεωγραφικά χαρακτηριστικά των χωρών καταγωγής
τους, είτε µε έµµεσες αναφορές µέσω του φαγητού που οι µαθητές φέρνουν στο σχολείο.

Γράφηµα 3: Έκφραση της διαφορετικότητας από τους ίδιους τους µαθητές 
µε µεταναστευτικό υπόβαθρο µέσα στην τάξη, σύµφωνα µε 

τις απόψεις των νηπιαγωγών του δείγµατος

Το πρώτο στοιχείο που διαπιστώνουµε παρατηρώντας το Γράφηµα 3 είναι ότι, σύµφω-
να µε τις δηλώσεις των νηπιαγωγών, καταγράφεται µια χαµηλή συχνότητα έκφρασης µέσα
στην τάξη βιωµάτων ή εµπειριών των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο που παρα-
πέµπουν στον οικογενειακό πολιτισµό, καθώς οι µέσοι όροι κυµαίνονται µεταξύ του «σπά-
νια» και του «µερικές φορές». Μάλιστα βλέπουµε ότι κοντά στις «µερικές φορές» βρίσκονται
µόνο οι έµµεσες αναφορές, δηλαδή οι διατροφικές συνήθειες, πράγµα που µπορεί να σηµα-
τοδοτεί ότι στο σπίτι γίνεται µια αναφορά σε πολιτισµικά στοιχεία των χωρών καταγωγής,
αλλά µπορεί και να συνδέονται αυτές οι συνήθειες µε τα γευστικά γούστα της οικογένειας.
Οι υπόλοιπες τρεις παράµετροι που µας δείχνουν την εκούσια και εµπρόθετη διάθεση των
παιδιών να εκφράσουν µέσα στην τάξη στοιχεία από την εθνοπολιτισµική τους ετερότητα
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παρουσιάζουν ακόµη χαµηλότερη συχνότητα και βρίσκονται γύρω στο «σπάνια». Έτσι,
σύµφωνα µε τις δηλώσεις των νηπιαγωγών, αν γίνουν κάποιες αναφορές, αυτές θα αφο-
ρούν κυρίως πρόσωπα του οικείου περιβάλλοντός τους και κάποια πολιτισµικά στοιχεία και
σπανιότερα γεωγραφικά χαρακτηριστικά των χωρών καταγωγής. 
Αυτή η αρκετά χαµηλή συχνότητα αναφοράς των ίδιων των παιδιών σε στοιχεία του οικο-

γενειακού τους πολιτισµού µέσα στην τάξη δηµιουργεί διάφορα ερωτήµατα, όπως:

! Αν και σε ποιο βαθµό το παιδί µε µεταναστευτικό υπόβαθρο βιώνει µέσα στην οικογένειά
του κάποια µορφή πολιτισµικής ετερότητας για να τη µεταφέρει και στο σχολείο;

! Αν και κατά πόσο µέσα στο σχολείο το παιδί ενθαρρύνεται να εκφράσει την ετερότητά
του ή αν αποθαρρύνεται ή αν επικρατεί µία κατάσταση στην οποία δεν παρατηρείται
ούτε ενθάρρυνση ούτε αποθάρρυνση;

3.2. Η «υποδοχή» της εθνοπολιτισµικής ετερότητας από το χώρο του 
νηπιαγωγείου

Ένα µέρος των παραπάνω ζητηµάτων προσπαθήσαµε να το προσεγγίσουµε µέσα από
µια πρώτη περιγραφική διερεύνηση του πώς υποδέχεται ο χώρος του νηπιαγωγείου την
εθνοπολιτισµική ετερότητα και των µηνυµάτων που θέλει να δώσει η «αρχιτέκτονας» του
χώρου, η νηπιαγωγός, µέσα από τα υλικά που προβάλλει και χρησιµοποιεί κατά την εκπαι-
δευτική πράξη (Coelho, 2007). Όπως είναι γνωστό, η διδασκαλία στο νηπιαγωγείο στηρί-
ζεται ή θα πρέπει να στηρίζεται στις εµπειρίες των παιδιών, στη δηµιουργία βιωµατικών
καταστάσεων και στην ενεργοποίηση των αισθήσεων των παιδιών. Γι’ αυτό και τα υλικά
που υπάρχουν µέσα στην τάξη έχουν πολύ µεγάλη σηµασία.
Μέσα, λοιπόν, από µια σειρά ερωτήσεων που θέσαµε στις νηπιαγωγούς του δείγµατος

θελήσαµε να διερευνήσουµε κατά πόσο η διαµόρφωση και η οργάνωση του χώρου του
νηπιαγωγείου δίνει ερεθίσµατα σε όλους τους µαθητές αφενός να εκφράσουν το όποιο δια-
φορετικό τους βίωµα και αφετέρου να αποκτήσουν συνείδηση της ετερότητας που υπάρ-
χει γύρω τους και να την αντιληφθούν ως µια κανονικότητα, µια όψη της κοινωνικής πραγ-
µατικότητας που ζουν.
Ειδικότερα, διερευνήσαµε σε ποια συχνότητα οι νηπιαγωγοί παρέχουν στους µαθητές

τους 

α) οπτικά ερεθίσµατα, όπως εποπτικό – διακοσµητικό υλικό που παραπέµπει και σε δια-
φορετικούς από τον κυρίαρχο πολιτισµούς ή στη συνύπαρξη, στη συνεργασία ατόµων
από διαφορετικούς πολιτισµούς κ.λπ.

β) ακουστικά ερεθίσµατα, όπως ακρόαση διαφορετικών γλωσσών, πολιτισµικά ποικίλων
µελωδιών, ρυθµών, τραγουδιών κ.λπ.

γ) πληροφορίες για διαφορετικές γλώσσες, θρησκείες, χώρες, διαφορετικές κοινωνικές
δοµές κ.λπ.

δ) ελληνόγλωσσα βιβλία, πληροφοριακά ή λογοτεχνικά, που να αναφέρονται σε άλλους
λαούς ή να έχουν ήρωες παιδιά άλλων χωρών ή να διαδραµατίζονται σε άλλο πολιτισµι-
κό χώρο κ.λπ.

ε) ξενόγλωσσα βιβλία, πληροφοριακά ή λογοτεχνικά, που πέρα από την ενηµέρωση των
µαθητών στις διάφορες γραφές τους βοηθούν να αντιληφθούν και τη διάσταση ενός
άλλου πολιτισµικού χώρου στον οποίο οι µαθητές βρίσκουν οµοιότητες ή διαφορές.
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Γράφηµα 4: ∆ιαµόρφωση και οργάνωση του χώρου του νηπιαγωγείου, 
σύµφωνα µε τις δηλώσεις των νηπιαγωγών

Μελετώντας τη συχνότητα εµφάνισης των παραπάνω παραµέτρων (βλ. Γράφηµα 4) φαί-
νεται ότι, σύµφωνα µε τις δηλώσεις των νηπιαγωγών, «µερικές φορές» ως «συχνά» παρέ-
χουν στους µαθητές τους πληροφορίες, οπτικά ερεθίσµατα, ακουστικά ερεθίσµατα και χρη-
σιµοποιούν ελληνόγλωσσα βιβλία που παραπέµπουν στη διαφορετικότητα. Εκεί που κατα-
γράφεται µία υστέρηση είναι στη χρήση ξενόγλωσσων βιβλίων.
Ωστόσο, πέρα από τη µη ουσιαστική χρήση ξενόγλωσσων βιβλίων, από τις άλλες παρα-

µέτρους διαφαίνεται, σύµφωνα µε τα λεγόµενα των νηπιαγωγών, µια τάση χρήσης ποικί-
λου πολιτισµικού υλικού, στοιχείο που ενδεχοµένως να µπορεί να υποβοηθήσει τη διαµόρ-
φωση της αντίληψης των µαθητών περί διαφορετικότητας.

3.3. Πτυχές και θέµατα προσέγγισης της συζήτησης για τη διαφορετικότητα
Στη συνέχεια επιχειρήσαµε να δούµε σε ποιες συγκεκριµένες πτυχές της διαφορετικότητας

εστιάζει η νηπιαγωγός τη συζήτηση µε τους µαθητές της, ζητώντας από τις νηπιαγωγούς του
δείγµατος να σηµειώσουν τη συχνότητα µε την οποία αναφέρονται σε κάποιες από αυτές. 

Γράφηµα 5: Πτυχές προσέγγισης της συζήτησης για τη διαφορετικότητα µέσα στην τάξη
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Όπως προκύπτει από το Γράφηµα 5, η συζήτηση µέσα στην τάξη επεκτείνεται σε ποι-
κίλες πτυχές, όπως εξωτερική εµφάνιση, ένδυση, διατροφή, γλώσσα, θρησκεία, χοροί, τρα-
γούδια, τρόπος ζωής, αποδοχή της διαφοράς και η συχνότητα προσέγγισής τους, σύµφω-
να µε τα λεγόµενα των νηπιαγωγών, είναι πάνω από «µερικές φορές» και τείνει προς
«συχνά». Μεγάλη συχνότητα έχουν οι πτυχές που σχετίζονται µε τη γλώσσα (Μ.Ο. 2,9) και
µε την αποδοχή της διαφοράς (Μ.Ο. 2,8) και ακολουθούν οι άλλες πτυχές. Αυτό σηµαίνει
ότι στις περισσότερες περιπτώσεις που εισάγονται από τη νηπιαγωγό ή αναδύονται από
τα παιδιά ερεθίσµατα για τη διαφορετικότητα γίνεται συζήτηση πάνω σε αυτά.
Έτσι, µε δεδοµένο ότι στο νηπιαγωγείο η εκπαιδευτική διαδικασία γίνεται µε βάση το

θέµα, ζητήθηκε από τις νηπιαγωγούς του δείγµατος να εκφράσουν την άποψή τους σχετι-
κά µε το αν κάποια θέµατα προσφέρονται περισσότερο για να προσεγγίσουν τη διαφορε-
τικότητα. Η πλειονότητα των νηπιαγωγών (93%) απάντησε θετικά και διατύπωσε µια σειρά
από θέµατα και µόνο το 7% του δείγµατος δήλωσε ότι µέσα από όλα τα θέµατα µπορεί να
προσεγγιστεί η διαφορετικότητα.

Γράφηµα 6: Θέµατα προσέγγισης της διαφορετικότητας

Παρατηρώντας το Γράφηµα 6 διαπιστώνουµε ότι δεν υπάρχει ιδιαίτερα µεγάλη ποικιλία
θεµάτων, ενώ τις περισσότερες αναφορές σε ποσοστό άνω του 35% του δείγµατος συγκε-
ντρώνουν τα «κλασικά», θα λέγαµε, θέµατα προσέγγισης της διαφορετικότητας, όπως δια-
τροφή, γιορτές, τραγούδια, χοροί, ήθη και έθιµα, φυλές – λαοί, στα οποία η διαφορά είναι
εµφανής και προσεγγίζεται εύκολα. Αντίθετα, σε ποσοστά κάτω του 20% του δείγµατος
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κινούνται οι αναφορές σε θέµατα όπως τέχνη, παιχνίδια, χώρες, σηµαίες που έχουν ιδιαί-
τερα σηµαντικές παγκόσµιες και διαπολιτισµικές πτυχές, οι οποίες, όµως, δεν φαίνεται να
επισηµαίνονται από τις νηπιαγωγούς.
Συσχετίζοντας µε το t-test τα δεδοµένα της υποδοχής της ετερότητας από το χώρο του

νηπιαγωγείου και τη νηπιαγωγό µε τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά των υποκειµένων του
δείγµατος, φάνηκε ότι στατιστικώς σηµαντικά διαφοροποιούνταν µόνο οι νηπιαγωγοί που
είχαν γνώσεις ∆ιαπολιτισµικής Παιδαγωγικής, οι οποίες δήλωσαν ότι περισσότερες φορές
αναδείκνυαν τη διαφορετικότητα µέσα στην τάξη µε όλους αυτούς τους τρόπους που
παρουσιάσαµε. Ειδικότερα, φάνηκε ότι πιο θετικές ήταν οι νηπιαγωγοί που είχαν παρακο-
λουθήσει σεµινάρια διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και όχι εκείνες που είχαν παρακολουθήσει
σχετικά µαθήµατα στο πανεπιστήµιο. 

4. Συζήτηση των ευρηµάτων

4.1. Η ορατότητα της ετερότητας των µαθητών µέσα στην τάξη
Το γεγονός ότι οι νηπιαγωγοί του δείγµατος εντοπίζουν κυρίως τη διαφορετικότητα των

µαθητών τους στο επίπεδο της επάρκειάς τους στην επίσηµη γλώσσα επικοινωνίας µέσα
στο σχολείο, ίσως να οφείλεται στις «δυσκολίες» που αντιµετωπίζουν όταν διαπιστώνουν
αδυναµία επίτευξης επικοινωνίας µε τους δίγλωσσους µαθητές τους και τους γονείς τους,
ζητήµατα για τα οποία σύµφωνα µε άλλες έρευνες οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι νιώθουν
συχνά απροετοίµαστοι να τα διαχειριστούν (Μητακίδου & ∆ανιηλήδου, 2007).
Το εύρηµα ότι οι νηπιαγωγοί δεν χρησιµοποιούν στερεοτυπικά χαρακτηριστικά της ετε-

ρότητας για να εντοπίσουν τη διαφορετικότητα στην τάξη τους, µπορεί να δείχνει ότι δεν
αντιµετωπίζουν µε στερεότυπα τα διπολιτισµικά και διγλωσσικά παιδιά της τάξης τους.
Ειδικότερα, το εύρηµα ότι οι νηπιαγωγοί δεν φαίνεται να υποστηρίζουν σε µεγάλη συχνό-
τητα ότι τα παιδιά των µεταναστών είναι παιδιά «παραµεληµένα» συνάδει µε άλλα ευρή-
µατα της συγκεκριµένης έρευνας σχετικά µε τη γονική εµπλοκή των αλλοδαπών, όπου οι
νηπιαγωγοί δηλώνουν ότι δεν θεωρούν τους αλλοδαπούς γονείς ως «αδιάφορους» γονείς
(Κοντογιάννη & Οικονοµίδης, υπό έκδοση). 
Φαίνεται, λοιπόν, ότι οι νηπιαγωγοί σήµερα αρχίζουν να αντιλαµβάνονται την εθνοπολι-

τισµική διαφορετικότητα των µαθητών τους κυρίως µε δείκτες επίτευξης της επικοινωνίας
µέσα στην τάξη και όχι µέσα από στερεοτυπικά σχήµατα που, όταν λαµβάνονται υπόψη
συνδέονται άµεσα µε κοινωνικούς δείκτες και καθιστούν τους µαθητές µε µεταναστευτικό
υπόβαθρο σηµαντικά διαφορετικούς από τους συµµαθητές τους. Όµοια ευρήµατα κατα-
γράφει και η έρευνα της Χατζηθεοδούλου-Λοϊζίδου (2008) που έγινε σε δείγµα 256 φιλολό-
γων που υπηρετούσαν σε σχολεία της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης της Κύπρου, όπου
µεταξύ άλλων εξέταζε και τη διαµόρφωση στερεοτυπικών αναπαραστάσεων των φιλολό-
γων για τους αλλοδαπούς µαθητές και η πλειοψηφία του δείγµατος δήλωσε τη γλώσσα και
ειδικότερα τη χρήση της Ελληνικής, ως το κυρίαρχο στοιχείο που κάνει εµφανή την κοινωνι-
κή ταυτότητα του «αλλοδαπού» ή «µετανάστη» µαθητή.
Από την άλλη πλευρά, οι ίδιοι οι µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο σε µικρή συχνότη-

τα, όπως παρατηρούν οι νηπιαγωγοί του δείγµατός µας, εκφράζουν τη διαφορετικότητά τους
στην τάξη του νηπιαγωγείου και κυρίως έµµεσα µέσω των διατροφικών τους συνηθειών. 
Το εύρηµα ότι λείπουν αναφορές των παιδιών αυτών σε ανθρώπους, γεωγραφικά και

πολιτισµικά χαρακτηριστικά των χωρών καταγωγής τους µπορεί να οφείλεται στις ελλιπείς
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προσωπικές γνώσεις και εµπειρίες των παιδιών λόγω του νεαρού της ηλικίας τους – πράγ-
µα που είναι αναµενόµενο.
Μπορεί, ακόµη να οφείλεται και σε µια κατάσταση επιπολιτισµού την οποία διέρχεται η

οικογένεια των παιδιών µε µεταναστευτική προέλευση που, αλληλεπιδρώντας µε τη νέα κοι-
νωνία υποδοχής, ενδεχοµένως να εγκατέλειψε ή να διαφοροποίησε κάποια πολιτισµικά στοι-
χεία της χώρας προέλευσης της κρίνοντάς τα ως µη λειτουργικά στις νέες συνθήκες διαβίω-
σης της. Έτσι, µεταξύ του οικογενειακού πολιτισµού των παιδιών µε µεταναστευτικό υπόβα-
θρο και του σχολικού πολιτισµού ίσως να µην υπάρχουν ευδιάκριτες διαχωριστικές γραµµές. 
Μπορεί, τέλος, να οφείλεται στα µηνύµατα που στέλνει το σχολικό περιβάλλον για τη

θέση που έχει σε αυτό το γλωσσικό και πολιτισµικό κεφάλαιο των µαθητών µε µετανα-
στευτικό υπόβαθρο και για το ποια θα πρέπει να είναι η σχέση των µαθητών µε το κεφά-
λαιο αυτό4. Ωστόσο αυτά είναι ζητήµατα που για να απαντηθούν χρειάζονται ποιοτικές
µεθόδους που ξεφεύγουν από τα όρια της παρούσας έρευνας.

4.2. ∆ιαµόρφωση και οργάνωση του χώρου του νηπιαγωγείου
Μέσα από µία πρώτη περιγραφική διερεύνηση της συχνότητας των αναφορών στην ετε-

ρότητα διαφαίνεται λοιπόν σύµφωνα µε τα λεγόµενα των νηπιαγωγών µία τάση χρήσης
ποικίλου πολιτισµικού υλικού η οποία µπορεί να µη καταγράφεται σε υψηλές συχνότητες,
είναι όµως σαφής η ύπαρξή της. Η χαµηλή συχνότητα που εµφανίζεται στη χρήση ξενό-
γλωσσων βιβλίων µπορεί να οφείλεται σε αντικειµενικούς λόγους µη γνώσης των γλωσσών
από τις νηπιαγωγούς, γεγονός που δηµιουργεί αισθήµατα ανασφάλειας στη διαχείριση
αυτών των βιβλίων. Βέβαια, ο στόχος της χρήσης τους δεν είναι η ανάγνωσή τους, αλλά
ξεφυλλίζοντάς τα να ανακαλύψουν τα παιδιά είτε οικείες πολιτισµικές εικόνες είτε οµοιό-
τητες και διαφορές µεταξύ του δικού τους πολιτισµού και των άλλων σε διάφορα επίπεδα
είτε ακόµα το ότι παιδιά µε διαφορετικές γλώσσες και χώρες αρέσκονται στα ίδια αναγνώ-
σµατα (π.χ. Κοκκινοσκουφίτσα κ.ά) (Mayesky, 2009).
Το ερώτηµα βέβαια που τίθεται και που στα πλαίσια του άρθρου αυτού θα µείνει ανα-

πάντητο, καθώς απαιτεί ποιοτικά εργαλεία για να διερευνηθεί, είναι αν η χρήση αυτού του
υλικού από τις νηπιαγωγούς γίνεται µε ένα φολκλορικό τρόπο, στα πλαίσια µια τουριστικής
προσέγγισης (π.χ. να ντύσουµε στις Απόκριες τα παιδιά Ινδιάνους ή Κινέζους) ή προχωρούν
και παραπέρα και συζητούν µε τους µαθητές για τη διαφορετικότητα του τρόπου ζωής
αυτών των λαών (π.χ. για το πώς ζούσαν οι Ινδιάνοι, οι ιθαγενείς δηλαδή Αµερικανοί, τους
παράγοντες που επηρέασαν τον τρόπο ζωής τους, τις συνθήκες εξαφάνισής τους κ.λπ.) µε
τρόπο ανάλογο στην ηλικία τους και προς την κατεύθυνση µιας δυναµικής προσέγγισης της
ετερότητας, αποδυνάµωσης των στερεοτύπων και της µονοδιάστατης αντίληψης των
πραγµάτων; 
Επιπρόσθετα θα πρέπει κανείς να το δει το συγκεκριµένο ερώτηµα σε σχέση µε τη δια-

πολιτισµική ετοιµότητα και επάρκεια των εκπαιδευτικών να διαχειριστούν τέτοιες κατα-
στάσεις.

4.3. Πτυχές προσέγγισης της συζήτησης για τη διαφορετικότητα µέσα 
στην τάξη

Τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας έδειξαν ότι οι νηπιαγωγοί συζητούν σε σχετικά ικα-
νοποιητική συχνότητα αρκετές πτυχές της διαφορετικότητας. Μεγάλη συχνότητα έχουν οι
πτυχές που σχετίζονται αφενός µε τη γλώσσα και αυτό ενδεχοµένως να οφείλεται στην
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παρουσία µέσα στην τάξη παιδιών µε µη γνώση της Ελληνικής ή µε διαφορετική προφορά,
όπως φάνηκε νωρίτερα. 
Ο δεύτερος τοµέας που παρουσιάζει υψηλή συχνότητα συζήτησης, σύµφωνα µε τις

δηλώσεις των νηπιαγωγών, είναι η αποδοχή της διαφοράς. Το γεγονός ότι αυτή η πτυχή
συγκεντρώνει το ενδιαφέρον των µαθητών και της νηπιαγωγού για συζήτηση πιθανότατα
να πηγάζει από τις άµεσες εµπειρίες που βιώνουν οι ίδιοι οι µαθητές µέσα στην πολυπολι-
τισµική τάξη τους ή το σχολείο τους και να σηµατοδοτεί την ανάγκη για στοχευµένη και
µεθοδευµένη θεµατοποίηση και επεξεργασία της διαφορετικότητας. Ενδέχεται, επίσης, η
έµφαση στην αποδοχή της διαφοράς να αποκαλύπτει µία πεποίθηση των νηπιαγωγών για
το ρόλο του σχολείου στην κοινωνικοποίηση των παιδιών στην πολυπολιτισµική κοινωνία
ή, ακόµα, να δείχνει την πρόθεση τους να εφαρµόσουν ένα βασικό στόχο του αναλυτικού
προγράµµατος του νηπιαγωγείου, «…τα παιδιά να συνειδητοποιούν τη µοναδικότητά τους
αλλά και να εντοπίζουν τις οµοιότητες και διαφορές τους µε τους άλλους και να τις σέβο-
νται» (ΥΠΕΠΘ-ΠΙ, 2002).

4.4. Θέµατα προσέγγισης της διαφορετικότητας µέσα στην τάξη
Οι νηπιαγωγοί του δείγµατος, σύµφωνα µε τις δηλώσεις τους, προσεγγίζουν τη διαφορε-

τικότητα µε µία ποικιλία θεµάτων. Ωστόσο, µε µεγαλύτερη συχνότητα χρησιµοποιούν θέµα-
τα στα οποία οι πτυχές της διαφορετικότητας που συζητούν (διατροφή, γιορτές, τραγού-
δια, χοροί) είναι ιδιαίτερα εµφανείς και για τις οποίες προφανώς µπορούν ευκολότερα να
εξασφαλίζουν σχετικές πληροφορίες και εποπτικό υλικό, όπως προκύπτει και από τις
προηγούµενες απαντήσεις τους σε σχετικές ερωτήσεις. 
Η χαµηλή συγκέντρωση αναφορών σε θέµατα όπως τέχνη, παιχνίδια, χώρες, σηµαίες δεί-

χνει ότι οι νηπιαγωγοί δεν επισηµαίνουν σε αυτά τα θέµατα πτυχές που θα µπορούσαν να
προσεγγίσουν διαπολιτισµικά. Επίσης, η σχετικά χαµηλή συχνότητα της «γλώσσας» ως
θέµατος επεξεργασίας της διαφορετικότητας, παρά την ιδιαίτερη προβολή της ως πτυχής
συζήτησης της διαφορετικότητας και του εντοπισµού της ως ενός από τα κυρίαρχα στοι-
χεία της διαφορετικότητας των παιδιών, ίσως δείχνει ότι οι νηπιαγωγοί ενδεχοµένως να
αδυνατούν να ξεφύγουν από το εθνικό παράδειγµα και να επεξεργαστούν σε ευρύτερο δια-
πολιτισµικό πλαίσιο το θέµα της γλώσσας, όπως φάνηκε και από την αντιµετώπιση της
χρήσης των ξενόγλωσσων βιβλίων. 
Ανεξάρτητα όµως από ποιο ή ποια θέµατα θα επιλέξει η νηπιαγωγός για να προσεγγίσει

τη διαφορά, αυτό που πρέπει να προσέξει είναι η επεξεργασία της διαφοράς να µην περιο-
ρίζεται στην επισήµανση, τη διαπίστωση ή την απλή παρατήρησή της από τα νήπια, αλλά
να στοχεύει στην απόκτηση από τα νήπια ικανοτήτων και συµπεριφορών κοινωνικής µάθη-
σης. Για να γίνει κάτι τέτοιο είναι καλύτερα να επιλέγουµε λιγότερα θέµατα και λειτουργώ-
ντας παραδειγµατικά να τα προσεγγίζουµε σε µεγαλύτερο βάθος και εστιάζοντας στα
ζητήµατα και στις έννοιες που θέλουµε να διαπραγµατευτούµε µε τους µαθητές, αντί να
προσπαθούµε να καλύψουµε τα πάντα σε µια επιφανειακή διάσταση (Banks, 2004). Και
βέβαια η εξοικείωση και η ευαισθητοποίηση των µαθητών µε την ετερότητα, για να έχει
αποτέλεσµα, δεν πρέπει να γίνεται µέσα από µεµονωµένες αναφορές, αλλά θα πρέπει να
διαπερνά όλο το αναλυτικό πρόγραµµα (Mayesky, 2009). Το εύρηµα ότι ένα ελάχιστο ποσο-
στό του δείγµατός µας θεωρεί πως όλα τα θέµατα προσφέρονται για διαχείριση της δια-
φορετικότητας δείχνει ότι τη διαπολιτισµική προσέγγιση δεν φαίνεται να την αντιλαµβάνο-
νται ως µια παιδαγωγική αρχή που θα πρέπει να διέπει όλο το αναλυτικό πρόγραµµα.
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Τέλος, οι διαφοροποιήσεις των νηπιαγωγών του δείγµατος στα ζητήµατα που εξετάστη-
καν παραπάνω, φάνηκε ότι σχετίζονταν α) τόσο µε τις γνώσεις ∆ιαπολιτισµικής Παιδαγω-
γικής από τα υποκείµενα όσο και β) µε τον τρόπο και χρόνο κατάκτησης των γνώσεων
αυτών: περισσότερο επηρέαζαν οι γνώσεις διαπολιτισµικής παιδαγωγικής που απέκτησαν
µε την παρακολούθηση σχετικών σεµιναρίων κατά τη διάρκεια της υπηρεσίας τους ως
εκπαιδευτικών και όχι µε την παρακολούθηση σχετικών µαθηµάτων στο πλαίσιο των βασι-
κών τους σπουδών. Το εύρηµα αυτό, ως προς το πρώτο σκέλος του, δείχνει τη σηµασία
που έχει η κατάκτηση γνώσεων διαπολιτισµικής παιδαγωγικής για την προσέγγιση της δια-
φορετικότητας στο νηπιαγωγείο. Ως προς το δεύτερο σκέλος του, ίσως ερµηνεύεται από
την άποψη ότι οι συµµετέχοντες στα σεµινάρια ως ενεργοί εκπαιδευτικοί, καθώς υποκι-
νούνται από προσωπικό ενδιαφέρον για να βρουν λύσεις στα προβλήµατα που αντιµετω-
πίζουν στη σχολική τους καθηµερινότητα, είναι και καλοί δέκτες των µηνυµάτων, των γνώ-
σεων των στάσεων που προάγονται από τα σεµινάρια (Hashash, 2007, Jarvis, 2004). Η
έλλειψη θετικής επίδρασης µεταξύ της παρακολούθησης µαθηµάτων ∆ιαπολιτισµικής Παι-
δαγωγικής και της αντιµετώπισης της διαφορετικότητας στην τάξη επισηµαίνει την ανάγκη
κατάλληλης σχετική εκπαίδευσης των µελλοντικών εκπαιδευτικών κατά τις βασικές τους
σπουδές (Banks & McGee-Banks, 2007) και κατάλληλης διαµόρφωσης του περιεχοµένου
αυτών των µαθηµάτων, τα οποία δεν µπορεί να εξαντλούνται σε θεωρητικές προσεγγίσεις
και να µην αναφέρονται επισταµένως στη σχολική πράξη και ζωή. 

5. Συµπεράσµατα – Περιορισµοί – Προτάσεις

Aπό την παρουσίαση των ερευνητικών δεδοµένων διαπιστώνουµε ότι, σύµφωνα µε τις
δηλώσεις των ίδιων των νηπιαγωγών, η εθνοπολιτισµική διαφορετικότητα των µαθητών

γίνεται ορατή από τις νηπιαγωγούς κυρίως από την γλωσσική αδυναµία επίτευξης της επι-
κοινωνίας και όχι από την επιθυµία των ίδιων των παιδιών να εκφράσουν βιώµατα και
εµπειρίες του οικογενειακού τους πολιτισµού.

Από την άλλη πλευρά, οι νηπιαγωγοί δηλώνουν ότι σε µια σχετική συχνότητα εισάγουν οι
ίδιοι στο χώρο του νηπιαγωγείου στοιχεία που υποβοηθούν τους µαθητές να αντιληφθούν
είτε άµεσα είτε έµµεσα την εθνοπολιτισµική ετερότητα ως συνθετικό στοιχείο της εκπαι-
δευτικής διαδικασίας.
Επίσης, οι νηπιαγωγοί δηλώνουν ότι στα πλαίσια της τάξης αναδύονται µε αρκετή συχνό-

τητα ερεθίσµατα για συζήτηση πτυχών της διαφορετικότητας µε κυρίαρχα εκείνα που σχε-
τίζονται µε τη γλώσσα και την αποδοχή της διαφοράς τα οποία έρχεται να τα επεξεργα-
στεί η πλειοψηφία των νηπιαγωγών µέσα από συγκεκριµένα θέµατα που θεωρεί ότι προ-
σφέρονται καλύτερα για την προσέγγισή της.
∆ηµιουργείται λοιπόν από την όλη επεξεργασία των δεδοµένων η αίσθηση ότι η εθνοπολι-

τισµική ετερότητα, παρόλο που δεν εκφράζεται άµεσα από τους φορείς της, εντούτοις είναι
παρούσα στο νηπιαγωγείο είτε µέσα από τις δυσκολίες στην επικοινωνία είτε µέσα από το
συγκείµενο του νηπιαγωγείου και τα ερεθίσµατα για συζήτηση περί διαφορετικότητας.
Στην παρουσία αυτή οι νηπιαγωγοί φαίνεται να διαµορφώνουν µια σχετικά θετική στάση

προς την κατεύθυνση του να βοηθήσουν τα παιδιά να αντιληφθούν την ετερότητα, αλλά η
στάση τους αυτή φαίνεται να µην είναι αρκετή. Η απόκτηση διαπολιτισµικών γνώσεων
υποβοηθάει τις νηπιαγωγούς να αντιληφθούν και να επεξεργαστούν την ετερότητα στην
τάξη τους εµπλουτιστικά και προς το συµφέρον όλων των µαθητών.
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Με βάση λοιπόν τους δεδοµένους περιορισµούς της έρευνας, όπως µικρό δείγµα και από
ένα συγκεκριµένο γεωγραφικό διαµέρισµα, αλλά και τις επιφυλάξεις που αναφέρθηκαν για
τον τρόπο επεξεργασίας της ετερότητας και τις δυνατότητες άµεσης έκφρασης της ετερό-
τητας από τα ίδια τα παιδιά, αναρωτιόµαστε τελικά κατά πόσο η προσέγγιση και η διαχεί-
ρισητης εθνοπολιτισµικής ετερότητας στο νηπιαγωγείο γίνεται στοχευµένα, συστηµατικά
και µεθοδευµένα ώστε να αναπτυχθούν οι απαραίτητες εκείνες διασυνδέσεις, γέφυρες, που
θα καταστήσουν οµαλή τη µετάβαση όλων των µαθητών από το οικογενειακό στο σχολικό
περιβάλλον προετοιµάζοντάς τους και παράλληλα βάζοντας τα θεµέλια και για τις επόµε-
νες µεταβάσεις.
Η διαµόρφωση περιβάλλοντος συναισθητικής ασφάλειας, αγάπης και αποδοχής στο

χώρο του νηπιαγωγείου είναι βασικό στοιχείο διαµόρφωσης ενός κατάλληλου παιδαγωγι-
κού κλίµατος, ώστε όλοι οι µαθητές να νιώθουν άνεση να εκφράσουν το ατοµικό τους βίωµα
και την υποκειµενικότητά τους (Coelho, 1998). Βέβαια το στοίχηµα για το σηµερινό νηπια-
γωγείο είναι να κατορθώσει να ενθαρρύνει την έκφραση της υποκειµενικότητας εκείνων των
µαθητών που ενδεχοµένως να νιώθουν ότι οι εµπειρίες τους και τα βιώµατά τους είναι λιγό-
τερο συµβατά µε τον πολιτισµό του σχολείου. Η νηπιαγωγός δεν πρέπει όµως να πιέζει
τους µαθητές να εκφράσουν στοιχεία συλλογικοτήτων στις οποίες ενδεχοµένως κάποια
τυπικά, εξωτερικά χαρακτηριστικά της ταυτότητάς τους να παραπέµπουν π.χ. το όνοµα,
η φυσιογνωµία, αλλά να τους επιτρέπεται το δικαίωµα στον αυτοπροσδιορισµό τους και
στην ελεύθερη έκφραση της προσωπικής τους ταυτότητας (Γκότοβος, 2010).
Ο εµπλουτισµός του χώρου του νηπιαγωγείου µε αναφορές σε στοιχεία πολιτισµών άλλων

από τον κυρίαρχο πολιτισµό (π.χ. οπτικά, ακουστικά ερεθίσµατα, πληροφορίες, απεικονίσεις
ανθρώπων άλλων λαών και φυλών στο εποπτικό και στο παιδαγωγικό υλικό – φωτογραφίες,
κούκλες – πληροφορικά βιβλία για άλλους πολιτισµούς, ξενόγλωσσα βιβλία στη γωνιά της
βιβλιοθήκης κ.ά.) είναι βασικός παράγοντας και µια καλή αρχή για την καλλιέργεια της ανα-
γνώρισης, την αποδοχής και του σεβασµού της διαφορετικότητας (Coelho, 1998, Mayesky,
2009). Σηµαντική προϋπόθεση είναι ο εντοπισµός οµοιοτήτων και διαφορών µεταξύ ειδών της
ίδιας κατηγορίας (π.χ. όταν συγκρίνουµε τάξεις σχολείων θα πρέπει δίπλα στην εικόνα µιας
αστικής σχολικής τάξης µε λευκά παιδιά να βάλουµε µια αντίστοιχη σχολική τάξη µε µαύρα
παιδιά και όχι µια τάξη από τα σχολεία παράγκες του Μπαγκλαντές), η αποφυγή της στερε-
οτυπικής χρήσης του υλικού (π.χ. στο κουκλοθέατρο για το ρόλο της υπηρέτριας να µην χρη-
σιµοποιείται η µαύρη κούκλα) και της τουριστικής προσέγγισης των θεµάτων (π.χ. οι φυλές).
Ωστόσο, σ’ ένα εµπλουτισµένο πρόγραµµα σπουδών, σύµφωνα µε τον Banks (2004), οι

µαθητές συχνά βλέπουν τη διαφορετικότητα µέσα στο εννοιολογικό πλαίσιο και από την
εθνοκεντρική σκοπιά της κυρίαρχης οµάδας. Για το λόγο αυτό ο Banks (2004:50-51) αναφέ-
ρεται σ’ ένα µετασχηµατιστικό πρόγραµµα σπουδών όπου οι µαθητές θα εκπαιδεύονται
στο να αντιλαµβάνονται τα γεγονότα, τις έννοιες κάτω από διαφορετικές οπτικές, να κατα-
νοούν τη γνώση ως µια κοινωνική κατασκευή (Banks, 2004) και να αναλαµβάνουν δράση ως
ενεργοί και δηµοκρατικοί πολίτες, ικανοί να ζήσουν σ’ ένα πλαίσιο αναγνώρισης, σεβασµού
και συνεργασίας µε άλλους πολίτες δηµιουργώντας κοινωνίες συνοχής.
Προς αυτή την κατεύθυνση οι νηπιαγωγοί χρειάζεται να αυξήσουν τις πτυχές της δια-

φορετικότητας αλλά και τα θέµατα στο πλαίσιο των οποίων τις συζητούν, καθώς θα πρέ-
πει να δοθεί το µήνυµα στα παιδιά ότι η ετερότητα είναι ο κανόνας και όχι η οµοιογένεια και
ότι οι κοινωνίες αποτελούνται από διαφορετικά άτοµα που θα πρέπει να βρουν κοινούς
κανόνες συνεργασίας και συµβίωσης.
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Έτσι, είναι σηµαντικό λοιπόν οι νηπιαγωγοί να προχωρούν σε διαπολιτισµικές προσεγγί-
σεις των θεµάτων που επεξεργάζονται στο νηπιαγωγείο (Mayesky, 2009). Π.χ. Ο διαφορετι-
κός τρόπος οικοδόµησης των σπιτιών σε αρκετές περιοχές του πλανήτη είναι ένα πολιτισµι-
κό στοιχείο που µπορεί να συζητηθεί κατά την επεξεργασία θεµάτων σχετικών µε το σπίτι.
Σκοπός της παρουσίασης των διαφορετικών σπιτιών του κόσµου, αλλά και της γειτονιάς
µας, δεν είναι η απλή τουριστικού τύπου πληροφόρηση των παιδιών. Αντίθετα, σκοπός είναι
να κατανοήσουν ότι η ίδια ανάγκη (κατοικία) εκφράζεται, διαµορφώνεται, υλοποιείται µε δια-
φορετικούς τρόπους σε διαφορετικούς τόπους, από διαφορετικούς ανθρώπους, κοινωνίες
και πολιτισµούς. Η επεξεργασία του σχετικού εποπτικού υλικού περιλαµβάνει τη διαµόρ-
φωση προβληµατισµού προς τα παιδιά µε διατύπωση σχετικών ερωτήσεων (π.χ. Γιατί κατα-
σκευάζουν µε πάγο τα σπίτια τους οι Λάπωνες; Τι εργαλεία να χρησιµοποιούν για να το χτί-
σουν; Γιατί δεν χρησιµοποιούν τσιµέντο; Μπορούµε εµείς στη χώρα µας να κατασκευάσου-
µε ένα σπίτι από πάγο; Τι το χρειάζονται το σπίτι τους; Το αγαπούν το σπίτι τους; Σε τι µοι-
άζει µε το δικό µας; Να φανταστούµε πως θα είναι να ζεις σε ένα σπίτι από πάγο;) Επίσης,
πρέπει να αναφερθεί ότι το igloo δεν αποτελεί το µοναδικό τύπο κατοικίας των Λαπώνων,
αλλά υπάρχουν και άλλες περισσότερες οµοιάζουσες ή συµβατικές µε τη δική µας κατοικίες.
Τα µοτίβα τέχνης διαφόρων πολιτισµών µπορούν να προσεγγιστούν, να συγκριθούν µεταξύ
τους και να εµπνεύσουν τα παιδιά στις δικές του δηµιουργίες (Coelho, 1998).
Οι νηπιαγωγοί χρειάζεται να καταρτιστούν στην ∆ιαπολιτισµική Παιδαγωγική προκειµέ-

νου να βοηθηθούν στην προσπάθειά τους για την εισαγωγή και την δυναµική επεξεργασία
στην τάξη της ετερότητας, ανεξάρτητα από το βαθµό στον οποίον έχουν παιδιά από δια-
φορετικά εθνοπολιτισµικά περιβάλλοντα. Τα µαθήµατα ∆ιαπολιτισµικής Παιδαγωγικής που
προσφέρονται κατά τη διάρκεια των βασικών σπουδών των εκπαιδευτικών πρέπει αφενός
να έχουν σηµαντική θέση στο πρόγραµµα σπουδών και αφετέρου να εστιάζουν στη σχολι-
κή πράξη και να προσφέρουν βιωµατικές εµπειρίες.
Η έρευνα που παρουσιάζεται σε αυτό το άρθρο επιχειρεί να προσεγγίσει µε ποσοτικές

µεθόδους την έκφραση της ετερότητας στο νηπιαγωγείο. Χρειάζεται, όµως, µε τη χρήση και
ποιοτικών µεθόδων έρευνας να εξεταστούν: 
α) οι τρόποι επεξεργασίας της ετερότητας, 
β) οι λόγοι που οδηγούν τις νηπιαγωγούς να εισάγουν ή να µη εισάγουν τη διαπολιτισµική
προσέγγιση στην παιδαγωγική διαδικασία (για ποιο σκοπό πρέπει να γίνει κάτι τέτοιο,
πώς θα πρέπει να µεθοδευτεί για να έχει αποτέλεσµα, επιλογή θέµατος, υλικών κ.λπ.)

γ) η συµµετοχή των γονέων στην πορεία µετάβασης του παιδιού από το οικογενειακό πολι-
τισµικό περιβάλλον στο σχολικό πολιτισµικό περιβάλλον.
Στο άρθρο αυτό επιχειρήσαµε µία πρώτη διερεύνηση των τρόπων µε τους οποίους οι

νηπιαγωγοί αντιλαµβάνονται την εθνοπολιτισµική ετερότητα των µαθητών και ενσωµατώ-
νουν στο περιβάλλον του νηπιαγωγείου και στην εκπαιδευτική διαδικασία στοιχεία από
άλλους πολιτισµούς, έτσι ώστε να δηµιουργούν εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και διαδικασίες
που βοηθούν τα παιδιά να αντιληφθούν την πολιτισµική ετερότητα και να συνδιαλέγουν
µαζί της. Πολλά ζητήµατα χρειάζεται να ερευνηθούν στο µέλλον, όπως η διαχείριση της ετε-
ρότητας από τις νηπιαγωγούς, αλλά και οι απόψεις τους για τη θέση και τα αποτελέσµα-
τά της στην εκπαιδευτική διαδικασία. Θεωρούµε, ότι η έρευνα για το συγκεκριµένο ζήτηµα
στην Προσχολική Εκπαίδευση χρειάζεται να ενισχυθεί και να επεκταθεί, για να µπορέσει να
οδηγήσει σε προτάσεις που θα βοηθήσουν τις νηπιαγωγούς να υποστηρίξουν την ανάπτυ-
ξη της διαπολιτισµικής ικανότητας των µαθητών τους.
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Σηµειώσεις:
1. Τα επώνυµα των συγγραφέων παρατίθενται κατά αλφαβητική σειρά, καθώς η συµβολή και των δύο είναι
ισότιµη.

2. Με τον όρο µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο εννοούµε σύµφωνα µε το ∆αµανάκη (2011) τα παιδιά
των παλιννοστούντων οµογενών, τα παιδιά των διακινούµενων εργαζοµένων στα πλαίσια της Ευρωπαϊ-
κής Ένωσης και τα παιδιά των µεταναστών από τρίτες χώρες.

3. Στα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού η οικογένεια παίζει σηµαντικό ρόλο στην πολιτισµοποίησή του,
στη συνέχεια αυτό µπορεί να αλλάξει καθώς δέχεται επιδράσεις και από άλλα περιβάλλοντα.

4. Π.χ. Συχνά οι εκπαιδευτικοί προτείνουν στους γονείς στην ενδοοικογενειακή επικοινωνία τη χρήση της
Ελληνικής αντί της γλώσσας καταγωγής (Χατζηδάκη, 2005· Μητακίδου& ∆ανιηλίδου, 2007).
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